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KATARZYNA  BORZUCKA-SITKIEWICZ
Agresja jako zachowanie spo³eczne
Dzieci, które potrzebuj¹ mi³oci w najwiêkszym stop-
niu, zawsze prosz¹ o ni¹ w najbardziej pozbawiony mi-
³oci sposób.
R.A. Barkley
Aggression as a social behaviour
Abstract: The author analyses aggressive behaviours in the context of social behavio-
urs. The consequences of aggressive behaviours, though, have a dimension of disorders
within the scope of the social health.
Key words: social behaviours, aggression, family, peer group, local community, school.
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Agresja jest zjawiskiem coraz powszechniejszym w kontaktach ró-
wieniczych. Zarówno dane z badañ (S m i t h, S h a r p, 1994; S m i t h,
1991, s. 243248; O l w e u s, 1993; S u r z y k i e w i c z, 2000), jak i donie-
sienia ze rodków masowego przekazu wskazuj¹, ¿e du¿y odsetek (ok.
30%) dzieci i m³odzie¿y w wieku szkolnym deklaruje dowiadczanie ja-
kiej formy przemocy w relacjach z rówienikami, nieco mniejsza grupa
(ok. 1020%) przyznaje siê do jej stosowania. Tymczasem dowiedziono
(S m i t h, S h a r p, 1994;  S m i t h, 1991, s. 243248; O l w e u s, 1993), ¿e
uczestniczenie w przeladowaniu wywiera d³ugotrwa³y negatywny wp³yw
na stan zdrowia zarówno ofiary, jak i przeladowców. Wród destrukcyj-
nych konsekwencji wystêpuj¹cych u ofiar najczêciej wymienia siê zabu-
rzenia natury somatycznej i psychospo³ecznej, tj. obni¿enie poczucia w³a-
snej wartoci, trudnoci w koncentracji, problemy ze snem, moczenie
nocne, bóle g³owy i brzucha, akty autoagresji. Stwierdzono, ¿e aktywny
udzia³ m³odych ludzi w drêczeniu s³abszych skutkuje w wieku doros³ym
o wiele czêstszym anga¿owaniem siê w dzia³ania aspo³eczne, w tym tak-
¿e przestêpcze. Konsekwencje dotycz¹ce agresorów mo¿na zatem uto¿-
samiaæ z zaburzeniami w zakresie zdrowia spo³ecznego, definiowanego
jako stan, w którym jednostka wykazuje optymalne umiejêtnoci nor-
malnego, sprawnego wywi¹zywania siê z ról i zadañ wyznaczonych jej
przez proces socjalizacji. W tym rozumieniu cz³owiek jest w pe³ni zdro-
wy, jeli jest zdolny do wykonywania zadañ, które sam sobie wyznacza
lub które s¹ mu narzucone przez spo³ecznoæ i dotycz¹ wype³niania obo-
wi¹zków w rodzinie lub grupach nieformalnych, oraz wykazywania siê
umiejêtnociami zwi¹zanymi z pe³nieniem tych ról (To b i a s z - A d a m -
c z y k, 2000, s. 3031).
Wa¿ne pytanie zwi¹zane z tendencj¹ do przejawiania agresywnych
zachowañ przez dzieci i m³odzie¿ dotyczy tego, czy pozostaje ona na tak
samo wysokim poziomie w kolejnych okresach rozwojowych. Prowadzo-
ne w tym zakresie badania pod³u¿ne (L a u b, L a u r i t s e n, 1995, s. 43
61) dowodz¹, ¿e agresywne zachowanie jest stosunkowo trwa³e  na
podstawie analizy danych z 16 badañ nad agresywnoci¹ mê¿czyzn
D. O l w e u s  (1979, s. 852875; cyt. za: K r a h e, 2005, s. 53) oszacowa³
jej wspó³czynnik na r = 0,76 w trakcie jednego roku, r = 0,69 w okresie
piêciu lat oraz r = 0,60 w okresie dziesiêcioletnim. Oznacza to, ¿e agresja 
nawet w d³ugich przedzia³ach czasowych  jest prawie tak stabilna jak
inteligencja. Bior¹c to pod uwagê, musimy przyj¹æ, ¿e dzieci prawdopo-
dobnie nie wyrosn¹ z agresji, jeli nie poddamy ich specyficznym oddzia-
³ywaniom interwencyjnym. Oddzia³ywania te jednak bêd¹ skuteczne tylko
wtedy, gdy w³aciwie zidentyfikujemy ród³a agresywnych zachowañ.
Jak podkrela A. N a l a s k o w s k i  (2006, s. 21), agresji nie mo¿na trak-
towaæ jako zachowania pierwotnego dla cz³owieka, poniewa¿ zabija-
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nie jest czynnoci¹ k³opotliw¹, trudn¹ i z gruntu nieczyst¹. Jeli [...] zgo-
dzimy siê z tez¹, ¿e cz³owiek nie jest stworzony do pracy, gdy¿ ta go mê-
czy, to konsekwentnie bêdziemy musieli siê zgodziæ z twierdzeniem, ¿e
zabijanie tak¿e jest mêcz¹ce, a nade wszystko ryzykowne. Zabijanie za-
biera czas, który mo¿na spêdziæ bezpieczniej i przyjemniej. Powo³uj¹c
siê na A. Lutowskyego, autor ten stwierdza: [...] agresja i przemoc nie
s¹ nadrzêdnymi cechami kultur pierwotnych, to wynik styku z cywili-
zacj¹. To efekt zach³annoci dalekiej czarnym czy czerwonym dzikim,
a bardzo bliskiej kulturalnym bia³ym (N a l a s k o w s k i, 2006, s. 21).
Przyjmuj¹c taki tok rozumowania, musimy siê zgodziæ, i¿ b³êdne jest po-
dejcie czysto chronologiczne, zak³adaj¹ce, ¿e wszystko, co póniejsze,
jest lepsze, bardziej wartociowe i zas³uguj¹ce na podziw. Jeli wiêc uzna-
my, ¿e linearnoæ spo³ecznego rozwoju nie jest wcale taka oczywista, i zre-
zygnujemy z przekonania, ¿e to, co robimy, robimy coraz lepiej, to widno-
kr¹g stale doskonalszego ¿ycia zamazuje siê i rozmywa (N a l a s k o w s k i,
2006, s. 22).
Przedstawiona argumentacja sprawia, ¿e agresja  zw³aszcza w nau-
kach spo³ecznych  coraz czêciej jest rozpatrywana jako zachowanie spo-
³eczne nabywane w wyniku okrelonych interakcji z otoczeniem i bêd¹ce
efektem uczestnictwa spo³ecznego jednostki. Nie ulega kwestii, ¿e tak
rozumiana agresja ma bardzo z³o¿one uwarunkowania. W celu obrazo-
wego ich przedstawienia J.J. M c W h i r t e r  i in. (2005, s. 5054) pos³u-
¿yli siê metafor¹ drzewa (wyró¿niaj¹c w niej glebê, korzenie, pieñ, ga³ê-
zie, licie i owoce). Mylê, ¿e rozwiniêcie tej metafory pozwoli ukazaæ
ca³y skomplikowany splot indywidualnych i socjalizacyjnych uwarunko-
wañ, które w konsekwencji mog¹ doprowadziæ do pojawienia siê sta³ej
tendencji do przejawiania agresywnego zachowania.
Gleba
Na glebê sk³adaj¹ siê rozmaite aspekty rodowiska spo³ecznego,
w którym wzrastaj¹ dzieci i m³odzie¿. Musimy je braæ pod uwagê, jeli
chcemy w pe³ni zrozumieæ mechanizmy prowadz¹ce do pojawienia siê
agresywnych zachowañ.
Przede wszystkim nale¿y pamiêtaæ, ¿e w spo³ecznoci, w której dora-
staj¹ m³odzi ludzie, obowi¹zuj¹ okrelone prawa, normy i wartoci przeka-
zywane w toku socjalizacji m³odemu pokoleniu. W wypadku prawid³owe-
go przebiegu procesów socjalizacyjnych odbywa siê to niejako natural-
nie, zdarzaj¹ siê jednak sytuacje, gdy wspomniane normy s¹ jednostce
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narzucane w sposób opresyjny. Mówimy wówczas o tzw. przemocy struk-
turalnej, definiowanej jako przemoc zastanych struktur wiata poza jed-
nostk¹ na tle jej przestrzeni ¿ycia (K w i e c i ñ s k i, 1992, s. 120). W ta-
kich sytuacjach mo¿e dochodziæ do silnego sprzeciwu wobec powszechnie
uznawanych norm i wartoci, który bêdzie siê manifestowa³ m.in. pre-
zentowaniem wrogich i agresywnych zachowañ.
Naruszanie ogólnie respektowanych norm i wartoci mo¿e byæ tak¿e
wynikiem procesu stygmatyzacji (labeling) (U r b a n, 2000, s. 6064).
Proces ten, polegaj¹cy na stosowaniu przez grupê spo³eczn¹ ró¿nych na-
znaczeñ / etykiet wobec jednostek, które w jaki sposób siê wyró¿niaj¹,
a zw³aszcza  naruszaj¹ zasady i normy, powoduje, ¿e pozycji jednostki
w grupie nie wyznaczaj¹ obiektywne czynniki, lecz okrela j¹ symbolicz-
ne miejsce jednostki w wiadomoci cz³onków grupy. Omawiany proces
obejmuje trzy etapy:
1. Konfrontacja  jest zwi¹zana ze skierowaniem uwagi i zaintereso-
wania przedstawicieli spo³ecznoci na kandydata do naznaczenia, w wy-
niku czego powstaje przekonanie, ¿e z t¹ osob¹ trzeba co zrobiæ.
2. Os¹dzenie  to szereg dzia³añ zwi¹zanych z wydaniem diagnozy
przez przedstawicieli kontroli spo³ecznej, którzy po zaistnieniu okrelo-
nego zachowania naruszaj¹cego normê nadaj¹ mu odpowiednie znacze-
nie i komunikuj¹, ¿e zachowanie kwalifikuje siê do potêpienia.
3. Wpisanie siê w rolê  to faza, w której nastêpuje redefinicja roli
jednostki naznaczonej; charakterystyczne dla niej jest uczenie siê przez
otoczenie spo³eczne nowego sposobu odnoszenia siê do osoby naznaczo-
nej oraz uczenie siê przez sam¹ osobê naznaczon¹ nowego sposobu za-
chowania, a tak¿e zaakceptowanie i zinternalizowanie nowej pozycji spo-
³ecznej  jednostka naznaczona godzi siê z tym, czego chcia³a grupa
i zaczyna pe³niæ rolê wynikaj¹c¹ z treci etykiety (np. jeli przypisano jej
agresywnoæ i wybuchowoæ, bêdzie kontynuowaæ to zachowanie). Para-
doksalnie, w tej fazie procesu naznaczenia, zachowania normalne, prze-
jawiane w niektórych okolicznociach, bêd¹ przez otoczenie traktowane
jako nienormalne  jeli np. dziecko agresywne przez ca³y dzieñ nie
dokona ¿adnego aktu agresji, bêdzie siê uwa¿aæ, ¿e po prostu mia³o do-
bry dzieñ.
Z punktu widzenia psychologicznego i pedagogicznego podkrela siê
negatywne konsekwencje naznaczenia, zw³aszcza dla osób w wieku roz-
wojowym, a przede wszystkim  w okresie wczesnej adolescencji, ponie-
wa¿ po wpisaniu siê jednostki w rolê dewianta ca³a jej aktywnoæ
organizuje siê wokó³ tej roli, co  na zasadzie samospe³niaj¹cej siê prze-
powiedni  wyznacza dewiacyjny kierunek na dalsze ¿ycie.
Wród elementów rodowiska spo³eczno-kulturowego, które generu-
j¹ dewiacyjne zachowania, coraz czêciej wymienia siê tak¿e rodki ma-
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sowego przekazu. Media wp³ywaj¹ na m³odych ludzi przede wszystkim
w wyniku efektu modelowania  ogl¹daj¹c przemoc w telewizji, widzowie
dowiaduj¹ siê, ¿e pewne zachowania s¹ wobec niektórych ludzi dopusz-
czalne i akceptowalne, poniewa¿ ludzie ci sami sobie na nie zas³uguj¹.
Stanowi to wygodne uzasadnienie i usprawiedliwienie w³asnych agre-
sywnych dzia³añ. Szczególnie podatne na tego typu wp³ywy s¹ dzieci
z trudnociami w dostosowaniu spo³ecznym oraz pochodz¹ce z rodzin roz-
bitych lub problemowych (I z d e b s k a, 1996).
Oprócz tego w sk³ad spo³eczno-kulturowego t³a, na którym kszta³-
tuj¹ siê okrelone zachowania i postawy, wchodz¹ takie czynniki, jak:
pozycja spo³eczno-ekonomiczna, realia polityczne, klimat ekonomiczny.
Nie bez znaczenia s¹ te¿ gwa³towne zmiany zachodz¹ce w naszym spo³e-
czeñstwie, prowadz¹ce do szybkiej urbanizacji, feminizacji biedy, prze-
mian technologicznych. Wszystkie te zmienne wchodz¹ w interakcje
z indywidualnym rozwojem m³odych ludzi, odciskaj¹c na nim niezatarte
piêtno.
Korzenie
Korzenie potencjalnych zaburzeñ tkwi¹ w rodzinie i szkole. Analo-
gicznie do korzeni drzewa, które kotwicz¹ je w ziemi, rodzina i szko³a za-
pewniaj¹ dziecku okrelony przekaz kulturowy i porednicz¹ w jego
rozwoju. Te dwie instytucje spo³eczne tworz¹ strukturê umo¿liwiaj¹c¹
asymilowanie nowych dowiadczeñ.
Zadaniem rodziny jest dostarczenie dzieciom opieki i wsparcia. Jeli
wystêpuj¹ w niej konflikty, tarcia, a rodzice prezentuj¹ skrajnie odmien-
ne style wychowawcze, prowadzi to nieuchronnie do wyst¹pienia i/lub
pog³êbienia siê dysfunkcji u dzieci. Rodziny, w których nawarstwia siê
wiele problemów, stanowi¹ szczególny czynnik ryzyka ze wzglêdu na
mnogoæ zagro¿eñ, jakie indukuj¹.
Rozpatruj¹c wp³yw rodziny na pojawienie siê u dziecka tendencji do
reagowania agresj¹, wskazuje siê przede wszystkim na naturê zwi¹zku
uczuciowego miêdzy rodzicem a dzieckiem, wyznaczaj¹c¹ tzw. klimat
rodziny (G u e r i n, H e n n e s s y, 2004, s. 2021). W zwi¹zku, w którym
osoba opiekuj¹ca siê dzieckiem okazuje mu uczucie i akceptacjê, mo¿e
ono bezpiecznie badaæ otoczenie i rozwijaæ w sobie podstawowe zaufanie
do innych. Jeli jednak dzieci nie znajduj¹ poczucia bezpieczeñstwa
w relacji z doros³ym, a raczej odczuwaj¹ w kontakcie z nim dyskomfort
i lêk, nie s¹ zainteresowane odkrywaniem otoczenia, postrzegaj¹c je jako
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wrogie, i jednoczenie zaczynaj¹ przejawiaæ negatywne zachowania wo-
bec innych.
W kontekcie szczególnego znaczenia rodziny dla rozwoju spo³eczne-
go dziecka C. Wo o d  i  J. D a v i d s o n  (1993, s. 100104; cyt. za: S u -
r z y k i e w i c z, 2000, s. 100; por. H e r b e r t, 2004) podkrelaj¹, ¿e jest
ona pierwszym rodowiskiem, w którym dziecko ma mo¿liwoæ przyswo-
jenia sobie zasady, ¿e normaln¹ drog¹ przezwyciê¿ania konfliktów jest
analiza w³asnych potrzeb i zasobów, a nie u¿ycie si³y. Dziêki temu dziec-
ko nabywa umiejêtnoæ odpowiedniego rozwi¹zywania konfliktów i roz-
wija zaufanie do dzia³añ bazuj¹cych na szacunku wobec innych. Mo¿na
zatem stwierdziæ, ¿e zdolnoæ do rozpoznawania problemów i gotowoæ
do rozwi¹zywania ich w sposób akceptowany przez innych s¹ przekazy-
wane przede wszystkim w rodzinie. Jeli wiêc w tym rodowisku nie bê-
dzie siê otwarcie dyskutowaæ o trudnociach i szukaæ wspólnych rozwi¹-
zañ, dzieci nie bêd¹ mia³y szansy nauczyæ siê i wypróbowywaæ istotnych
umiejêtnoci spo³ecznych, a w konsekwencji czêciej bêd¹ siêga³y po wzor-
ce zachowañ agresywnych.
Oprócz klimatu emocjonalnego wa¿ny jest tak¿e rodzaj stosowanych
przez rodziców praktyk dyscyplinuj¹cych, wród których jako wzmac-
niaj¹ce agresywne zachowania u dzieci wymienia siê: niekonsekwentny
nadzór, surowe karanie, brak wyznaczonych granic, zaniedbania w na-
gradzaniu zachowañ prospo³ecznych oraz nacechowany przymusem styl
interakcji rodzic  dziecko (P a t t e r s o n, C a p a l d i, B a n k, 1991, s. 139
168; cyt. za: S u r z y k i e w i c z, 2000, s. 101). Na ogó³ w reakcjach rodzi-
ców agresywnych dzieci wyró¿niæ mo¿na dwie prawid³owoci: po pierw-
sze, ich interwencje s¹ czêsto niekonsekwentne, po drugie, stosuj¹ zwy-
kle wiêcej rodków przymusu, tj. kary fizyczne, a znacznie mniej ³agod-
niejszych metod, jak rozmowa, przekonywanie czy nagradzanie zacho-
wañ alternatywnych. W efekcie w sytuacjach interakcji wystêpuj¹ dwa
elementy modeluj¹ce zachowanie: prezentowanie agresywnych zachowañ,
które dzieci powtarzaj¹, oraz wchodzenie z dzieckiem w konflikt eskalu-
j¹cy agresjê.
Socjalizacja w rodzinie jest obecnie szczególnie skomplikowana, ponie-
wa¿  jak podkrela R. I z d e b s k i  (2005)  rodzice nie s¹ ju¿ w stanie
odci¹æ dziecka od z³ego wiata, mog¹ jedynie to z³o wyjaniaæ i interpreto-
waæ, towarzysz¹c w ten sposób dziecku w dochodzeniu do doros³oci. Nie-
stety postêp cywilizacyjny i akceleracja rozwoju sprawiaj¹, ¿e rozdwiêk
miêdzy pokoleniami stale siê powiêksza, uniemo¿liwiaj¹c rodzicom uczest-
niczenie w wiecie dzieci. Rodzic czêsto sam siebie oskar¿a o g³upotê, prosi
dziecko o przewodnictwo w wiecie mediów, nie zna jêzyka obcego itp. Tym
samym staje siê gorszym obiektem relacji, antywzorem, antyidolem. Za³a-
many utrat¹ autorytetu ucieka siê do przemocy wobec dziecka i trakto-
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wania go jako chorego, poniewa¿ etykieta choroby nie niesie ze sob¹ kryty-
ki dotychczasowego wychowania. Za chorobê dziecka nie mo¿na przecie¿
winiæ rodzica, ale za jego demoralizacjê [...] tak (s. 3).
Wed³ug M. de Barbaro i wspó³pracowników (cyt. za: I z d e b s k i, 2005),
pozbawieni kompetencji wychowawczych rodzice zachowuj¹ siê wobec dziec-
ka wymykaj¹cego siê spod ich wp³ywu i wchodz¹cego w konflikt z prawem
lub powszechnie obowi¹zuj¹cymi normami na jeden z trzech sposobów:
1. Boj¹ siê, ale nadal chc¹ myleæ o swoim dziecku, ¿e jest dobre i nie
robi nic z³ego, zaprzeczaj¹ wiêc problemowi, bagatelizuj¹ ostrze¿enia,
usprawiedliwiaj¹. Neutralizuj¹ce zabiegi rodziców podtrzymuj¹ gron¹,
bo dezorganizuj¹c¹ zachowanie dziecka etykietê niezagro¿onego niewin-
nego.
2. Maj¹ wiadomoæ, ¿e dziecko przekracza granice normy spo³ecz-
nej, w wyniku czego rozmowy rodzinne ustaj¹ na rzecz pretensji, wza-
jemnych oskar¿eñ, aktów s³ownej lub fizycznej agresji. Dziecko otrzymu-
je etykietê z³y, w obliczu której nie ma ju¿ nic do stracenia.
3. Wiedz¹, ¿e dziecko jest zagro¿one, ale chc¹ utrzymaæ obraz jego
niewinnoci. Nieodpowiednie zachowania zostaj¹ uznane za przejaw dys-
funkcji, a wizyty u lekarzy i innych specjalistów uprawniaj¹ do przyzna-
nia etykiety chory, znosz¹cej odpowiedzialnoæ w³asn¹ na rzecz sta-
nów, które trzeba leczyæ.
Wobec niewydolnoci wychowawczej rodziny spo³ecznoæ szuka po-
mocy w systemie szkolnym, gdzie spodziewa siê znaleæ bezpieczne ro-
dowisko dla dzieci, odpowiednie dowiadczenia dydaktyczno-wychowaw-
cze oraz kogo, kto rozwi¹¿e pojawiaj¹ce siê problemy emocjonalne. Od
szko³y oczekuje siê te¿, ¿e wpoi dziecku najwa¿niejsze umiejêtnoci ¿y-
ciowe, których tradycyjnie uczy³y rodzina i koció³. Tymczasem szkole co-
raz trudniej zaspokoiæ te oczekiwania, czêsto wiêc pozostawia uczêszcza-
j¹cych do niej uczniów pod dominuj¹cym wp³ywem grupy rówieniczej.
Analizuj¹c przebieg procesu socjalizacji i kszta³towania siê to¿samo-
ci, nale¿y stwierdziæ, ¿e zawieranie przyjani i spêdzanie czasu z rówie-
nikami jest niezwykle istotnym aspektem ¿ycia m³odego cz³owieka, da-
j¹cym mu mo¿liwoæ nabywania wielu niezbêdnych umiejêtnoci spo³ecz-
nych. Niestety, jak wskazuj¹ badania (P a t t e r s o n, B a n k, 1989), dzie-
ci o podwy¿szonym poziomie agresji s¹ czêsto odrzucane przez rówieni-
ków, co oznacza, ¿e omijaj¹ je korzyci p³yn¹ce z przynale¿noci do gru-
py. Najczêciej wykluczane s¹ osoby otwarcie wybuchaj¹ce z³oci¹ i wy-
kazuj¹ce agresjê instrumentaln¹, czêciej odrzucane s¹ te¿ dziewczynki
prezentuj¹ce zachowania agresywne, prawdopodobnie dlatego, ¿e w kon-
taktach miêdzy ch³opcami agresja jest traktowana jako bardziej nor-
malna  wynika to zazwyczaj z odmiennych wobec obu p³ci spo³ecz-
nych oczekiwañ dotycz¹cych okazywania emocji.
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Oprócz odrzucenia i zwi¹zanych z nim niedostatków socjalizacyjnych
wystêpuj¹cych u jednostek agresywnych niepokój budzi tak¿e wp³yw
wywierany na dziecko przez jego agresywnych przyjació³. Stwierdzono
(S u r z y k i e w i c z, 2000, s. 107), ¿e grupy rówienicze szczególnie nace-
chowane postawami aspo³ecznymi odgrywaj¹ znacz¹c¹ rolê w generowa-
niu zachowañ agresywnych. Nale¿y jednak podkreliæ, ¿e tzw. socjaliza-
cja przemocowa nie wynika z prostej zale¿noci zwi¹zanej z przynale¿-
noci¹ do okrelonej grupy, ale wi¹¿e siê z procesem, w którym postawy
powszechnie nieakceptowane znajduj¹ aprobatê w grupie rówieniczej
i staj¹ siê baz¹ jej moralnych decyzji.
Analizuj¹c wp³yw interakcji grupowych na kszta³towanie siê dewia-
cyjnych zachowañ stwierdzono, ¿e istotn¹ kwesti¹ s¹ uk³ady, w jakie
wchodz¹ poszczególne jednostki. Badanie prowadzone przez J.D. C o i e  a
i in. (1999) dowiod³o, ¿e przyjañ miêdzy par¹ agresywnych jednostek
stanowi najwiêksze ryzyko eskalacji zaburzonych zachowañ, a po roku
trwania takiej przyjani zachodzi niemal stuprocentowe prawdopodo-
bieñstwo wystêpowania trwa³ych zachowañ dewiacyjnych. Jeli z takiej
perspektywy bêdziemy rozpatrywaæ przyjanie agresywnych jednostek,
to oka¿e siê, ¿e zmiana przyjació³ mo¿e byæ wa¿nym czynnikiem pre-
wencyjnym.
Pieñ
Pieñ wspiera drzewo i jest elementem ³¹cz¹cym korzenie z ga³êzia-
mi, liæmi i owocami. W wypadku ryzyka wyst¹pienia agresywnych za-
chowañ pieñ sk³ada siê z w³aciwych danej jednostce zachowañ, po-
staw i umiejêtnoci. Innymi s³owy, reprezentuje cechy osobowe  takie
jak: si³a i s³aboci, upodobania i awersje, talenty i braki  które na bazie
specyficznych warunków rodowiska spo³ecznego s¹ kszta³towane przez
rodzinê i szko³ê w procesie socjalizacji. Pieñ biegnie bezporednio ku ga-
³êziom, poniewa¿ takie cechy indywidualne, jak niezdolnoæ odraczania
gratyfikacji, lêk czy niska samoocena, prowadz¹ wprost do wyst¹pienia
ryzykownych (a wiêc tak¿e agresywnych) zachowañ.
W odniesieniu do procesu socjalizacji stwierdziæ mo¿na, ¿e jednostka
narusza przekazywane w jej ramach normy, poniewa¿ (B. U r b a n, 2000,
s. 60):
 nie zinternalizowa³a wartoci kulturowych b¹d ta internalizacja nie
jest ca³kowita,
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 internalizacja obejmuje wartoci i normy alternatywne wobec ogólne-
go systemu aksjonormatywnego (np. normy podkulturowe),
 wystêpuje konflikt ró¿nych cenionych przez ni¹ wartoci (co, jak siê
wydaje, ma miejsce szczególnie czêsto wród m³odzie¿y, która z jednej
strony wype³nia rolê ucznia, a z drugiej stara siê przestrzegaæ norm
obowi¹zuj¹cych w grupie rówieniczej),
 posiada niski stopieñ hierarchizacji wartoci (wartoci s³abo zhierar-
chizowane maj¹ mniejsz¹ moc regulowania zachowania),
 cechuj¹ j¹ zaburzenia wartociowania (zdolnoæ do porz¹dkowania
wartoci jest zwi¹zana z ogólnym rozwojem poznawczym).
Do przedstawionej listy mo¿na dodaæ jeszcze desocjalizacjê, definio-
wan¹ jako proces, podczas którego jednostka zatraca przynajmniej nie-
które treci zinternalizowane w czasie socjalizacji (O l e c h n i c k i, Z a -
³ ê c k i, 2002, s. 189).
W sytuacji naruszania ogólnie przyjêtych norm nie bez znaczenia jest
równie¿ indywidualny sposób postrzegania wiata, który kszta³tuje siê
na podstawie zgromadzonych dowiadczeñ spo³ecznych. Schematy percep-
cyjno-poznawcze, zawieraj¹ce skumulowane dowiadczenia spo³eczne,
determinuj¹ funkcjonowanie jednostki w otoczeniu (por. G e l l e r, 1989).
Te z nich, które odnosz¹ siê do sytuacji i wydarzeñ, okrela siê mianem skryp-
tów, zawieraj¹cych charakterystyczne cechy krytycznej sytuacji, ocze-
kiwania wobec zaanga¿owanych w ni¹ uczestników oraz wobec konse-
kwencji ró¿nych opcji zachowania (K r a h e, 2005, s. 43). Badania wy-
kazuj¹ (D o d g e, 1985), ¿e w procesie mylowym m³odych ludzi charakte-
ryzuj¹cych siê wysokim poziomem agresji wystêpuj¹ pewne specyficzne ce-
chy, ró¿nicuj¹ce ich od rówieników  poziom ich moralnego rozumowa-
nia jest ni¿szy, na co wskazuje fakt, ¿e rzadziej bior¹ pod uwagê motywy
postêpowania innych, cechuje ich mniejsza empatia wobec cierpi¹cych,
a wiat postrzegaj¹ jako grone i pe³ne niebezpieczeñstw miejsce, w którym
przemoc jest akceptowalna. To wrogie zniekszta³cenie atrybucji mo¿e
w konsekwencji aktywizowaæ agresywny skrypt i zwiêkszyæ prawdopo-
dobieñstwo wyboru agresji z repertuaru ró¿nych zachowañ jednostki (K r a -
h e, 2005, s. 43).
Ga³êzie
Ga³êzie drzewa to sposób adaptacji m³odych ludzi do spo³eczeñstwa.
Wielu z nich dobrze sobie radzi, wyrastaj¹c na produktywnych pracow-
ników, obywateli, cz³onków rodzin i rodziców. Niektórzy jednak odcinaj¹
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siê od swojego dziedzictwa kulturowego, spo³ecznoci i rodziny prezentu-
j¹c destrukcyjne postawy i zachowania. Jedn¹ z ga³êzi mo¿e zatem sta-
nowiæ tendencja do agresywnego regulowania swoich kontaktów z oto-
czeniem. Oczywicie im bardziej ten sposób zachowania jest utrwalony,
tym trudniej go zmieniæ.
Licie i owoce
Licie i owoce to konkretni m³odzi ludzie. Niektórzy z nich s¹ cali
i zdrowi, inni  poobijani i uszkodzeni. Zdarza siê  choæ rzadko  ¿e na
chorej ga³êzi wyrasta zdrowy owoc lub odwrotnie, ale z ca³¹ pewno-
ci¹ niektóre ga³êzie (w tym patologicznie utrwalona tendencja do agre-
sywnych reakcji) zwiêkszaj¹ prawdopodobieñstwo eskalacji dewiacyjnych
zachowañ. Co wiêcej  zaburzona m³odzie¿ rozsiewa wokó³ siebie nasio-
na przysz³ych zaburzonych pokoleñ.
Analiza przedstawionych treci prowadzi do wniosku, ¿e konieczne
jest podjêcie dzia³añ planowych, systematycznych i d³ugofalowych, by 
pozostaj¹c przy metaforycznym przekazie  chore drzewo mog³o wydaæ
zdrowe owoce. Niew¹tpliwie nie bêdzie to ³atwe, a efekty nie bêd¹ wi-
doczne od razu, jeli jednak takie dzia³ania nie zostan¹ podjête, mo¿e siê
okazaæ, ¿e powsta³ych szkód nie da siê ju¿ naprawiæ.
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